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In dit artikel staan de onderzoeksgerelateerde
activiteiten die leraren in basisscholen uit-
voeren in hun dagelijkse werk centraal. Daar-
naast is gekeken naar hoe de school dit soort
activiteiten ondersteunt of belemmert. De 
onderzoeksgerelateerde activiteiten zijn ge-
operationaliseerd op basis van de regulatieve
cyclus van Van Strien en kenmerken van syste-
matische reflectie. Data is verzameld met een
vragenlijst onder leraren (n = 220) en een ver-
gelijkende casestudy in twee scholen. De re-
sultaten laten zien dat leraren in hun eigen
waarneming veel onderzoeksgerelateerde 
activiteiten uitvoeren. Er zijn echter aanzien-
lijke verschillen per school. De verkennen-
de analyse van twee scholen laat zien dat 
een doelgericht en gezamenlijk uitgevoerd
schoolbeleid met aandacht voor planmatig en 
evidence-based werken ondersteunend lijkt
te zijn voor de onderzoeksgerelateerde activi-
teiten van leraren. 
1 Inleiding
Recentelijk is er veel aandacht voor onder-
zoek door leraren. Naast de pilots van de
Academische scholen, waarin leraren struc-
tureel tijd en ondersteuning krijgen voor het
doen van onderzoek, ontplooien veel scholen
initiatieven om leraren zelf onderzoek te
laten doen. Daarnaast zijn er op het terrein
van methoden voor onderwijsonderzoek re-
cent meerdere boeken verschenen over le-
raaronderzoek en praktijknabij onderzoek in
klassen en scholen binnen het Nederlandse
taalgebied (Van der Donk & Van Lanen,
2009; Harinck, 2007; Kallenberg, Koster,
Onstenk, & Scheepsma, 2007; Ponte, 2002)
en internationaal (Baumfield, Hall, & Wall,
2008; Dana & Yendol-Silva, 2003; Elliot,
1991; Lawson, 2008; Mertler, 2006; Sagor,
2005). Ook op alle typen lerarenopleidingen
is het doen van onderzoek door de leraren-in-
opleiding (lio’s) een vast onderdeel van het
curriculum geworden. 
Als doelen van het leraaronderzoek wor-
den onder meer genoemd: de verbetering van
instructie, curriculum en leren door leer-
lingen, professionele ontwikkeling van lera-
ren en verrijken van loopbaanmogelijkheden,
het verkleinen van de kloof tussen theorie en
praktijk, het bevorderen van een onderzoe-
kende houding, en de ontwikkeling van de
school als een rijke context voor werkplek-
leren. De leraar als onderzoeker van de eigen
lespraktijk en school gaat deel uitmaken van
de definitie van professionaliteit (Hargreaves,
2000; Ministerie van OCW, 2005; Van Veen,
2008). 
Er is nog weinig recent Nederlands onder-
zoek voorhanden dat de effecten laat zien van
deze aandacht voor de leraar als onderzoeker.
Uit drie recente onderzoekspapers (Diele-
man, 2009; Imants, Dieleman, Nijveldt, Ool-
bekkink, Van der Steen, & Zwaneveld, 2009;
Zwaneveld, 2009) over verschillende Acade-
mische scholen-pilots komt het beeld naar
voren dat de leraren zelf veel van het doen
van onderzoek hebben geleerd. Echter, wat
het onderzoek heeft opgeleverd voor hun col-
lega’s die daar niet direct bij betrokken waren
en wat het heeft opgeleverd voor hun leer-
lingen en de school is minder duidelijk. Het
actief deelnemen aan onderzoek lijkt vooral
een verrijking van de praktijkkennis van de
betrokken leraren op te leveren. De vraag is
echter of de kloof tussen theorie en praktijk
wordt verkleind, mede omdat er weinig ge-
bruik wordt gemaakt van theorie. 
Hoewel naar onderzoek door leraren en
lio’s nog geen grootschalig onderzoek is 
gedaan (Zeichner & Noffke, 2001), kan op
basis van wat wel bekend is een aantal pro-
blemen worden gesignaleerd (Van Veen,
2009a, 2009b; Zwart, Peters, Krommenhoek,
Meirink, & Van Veen, 2008). Uit visitatierap-
porten van lerarenopleidingen komt naar
voren dat het onderzoek door lio’s niet zon-
der problemen is, zowel wat betreft de opzet,
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het gebruik van theorie als de effecten ervan.
Een eerste probleem is dat het meestal om
vormen van sociaalwetenschappelijk onder-
zoek gaat. De meeste leraren zijn hier niet of
onvoldoende in opgeleid. Een tweede pro-
bleem is dat het doen van onderzoek vaak in
korte tijd moet worden aangeleerd. De kans
is daardoor groot dat er een versimpeling ont-
staat van wat onderzoek doen inhoudt of juist
het tegenovergestelde, te weten een mystifi-
catie. Beide kunnen leiden tot een afkeer van
het doen van onderzoek in plaats van het be-
vorderen van een onderzoekende houding.
Een derde probleem is dat de onderwerpen
vaak schoolbreed geformuleerd zijn. Zoals
een recente onderzoeksreview over de effec-
tiviteit van professionele ontwikkeling van
leraren laat zien, zijn onderwerpen die be-
trekking hebben op de eigen lespraktijk, vak-
didactiek en het leren van hun leerlingen het
meest relevant voor de verbetering van de
kwaliteit van leraren en hun lesgeven (Van
Veen, Meirink, & Zwart, 2009). Een vierde
probleem is dat het gebruik van theorie en
onderzoeksliteratuur bij de doordenking van
de analyses en resultaten vaak nog minimaal
is. Een laatste, praktisch maar niet onbelang-
rijk probleem is dat er vaak te weinig tijd en
ruimte binnen de school is om onderzoek
goed op te zetten. In samenhang met de ur-
gentie en drukte van het dagelijkse lesgeven,
zijn scholen ingericht op korte termijn activi-
teiten zoals lesgeven en niet op lange termijn
activiteiten als onderzoek (Imants & Van
Veen, in druk; Van Veen et al., 2008). 
Vaak beoogt men met onderzoek door een
beperkt aantal leraren in scholen (een diepte-
aanpak) dat een onderzoeksgerichte houding
bij alle leraren in de school (een breedte-
aanpak) wordt bevorderd (Imants, 2009).
Verondersteld wordt dat de recente initiatie-
ven rondom lerarenonderzoek een bijdrage
leveren aan het versterken van een onder-
zoeksgerichte houding van leraren, zoals het
kritisch door leraren naar het eigen onderwijs
kijken vanuit de effecten en opbrengsten van
dit onderwijs bij leerlingen. Dit roept de
vraag op hoe het met deze onderzoeksgerich-
te houding onder leraren is gesteld en in hoe-
verre leraren onderzoeksgerelateerde activi-
teiten uitvoeren in hun dagelijks werk. Deze
vraag staat in dit artikel centraal. In vervolg
hierop wordt de vraag gesteld, hoe scholen
dit soort activiteiten ondersteunen, stimule-
ren of belemmeren. Hieruit volgen de twee
centrale onderzoeksvragen van dit artikel:
1) Welke onderzoeksgerelateerde activitei-
ten ondernemen leraren in hun dagelijks
werk?
2) Op welke wijze wordt dit ondersteund
door de school?
Deze vragen zullen worden beantwoord door
een survey bij leraren (n = 220) in de 24 ba-
sisscholen die vallen onder een groot school-
bestuur, en door een vergelijkende gevals-
studie in twee van deze scholen.
2 Theoretische achtergrond
2.1 Onderzoekende houding
De onderzoekende houding van leraren
wordt in literatuur op twee manieren gedefi-
nieerd: in het kader van het zelf door docen-
ten doen van onderzoek en in het kader van
evidence-informed decision making. Van der
Rijst (2009) definieert in zijn onderzoek naar
de relatie tussen onderzoekshouding en on-
derwijspraktijk van universitaire onderzoe-
kers een onderzoekende houding in termen
van een intentioneel gedragspatroon: een per-
soonlijke combinatie van neigingen tot han-
delen met betrekking tot het doen van onder-
zoek. Hierbij onderscheidt hij zes kwalitatief
verschillende aspecten: een neiging om te
willen begrijpen, te willen bereiken, kennis 
te willen delen, kritisch te willen zijn, ver-
nieuwend te willen zijn en te willen weten.
Vergelijkbare aspecten worden genoemd in
recente studieboeken voor docenten(-in-
opleiding), zoals nieuwsgierigheid, sensitief
zijn voor signalen, het leren plaatsen van
vraagtekens bij het vanzelfsprekende, ont-
wikkelingsgericht en reflectief werken, etc.
(Van der Donk & Van Lanen, 2009; Harinck,
2007; Kallenberg et al, 2007; Ponte, 2002). 
Een term die verwant is aan onderzoeken-
de houding is te vinden in het werk van Katz,
Sutherland en Earl (2005). Zij gebruiken de
termen‘inquiry habit of mind en evaluation
habit of mind, wat ze omschrijven als het ge-
richt zijn op en in staat zijn tot evidence-
informed decision making (zie ook: Earl &




2007; Ledoux, Blok, Boogaard, & Krüger,
2009; Little, 2003, 2006)1. Meer concreet, 
iemand met een onderzoekende houding
“values deep understanding, learns from
data, reserves judgement, has a tolerance for
ambiguity and takes a range of perspectives
and systematically poses increasingly focused
questions”(Earl & Katz, 2006, p. 18). Ook dit
veronderstelt een aantal persoonlijke compe-
tenties en schoolcondities die vergelijkbaar
zijn maar specifieker dan de eerder genoem-
de aspecten, zoals een onderzoeksbewustzijn
(gericht op diep begrip, uitstellen van conclu-
sies, tolerant ten opzichte van ambiguïteit,
hanteren van meerdere perspectieven), data
geletterdheid (het herkennen van bruikbare
data, het begrijpen ervan en er mee om kun-
nen gaan) en een onderzoekscultuur (samen
data interpreteren, data als bron voor geza-
menlijke besluitvorming, structureel tijd vrij-
maken voor onderzoek, gebruik van critical
friends).
Binnen de benadering van Earl & Katz
van onderzoek in scholen is men niet zo zeer
gericht op het zelf uitvoeren van sociaal-
wetenschappelijk onderzoek zoals in de eerder
genoemde benaderingen van docentonder-
zoek in Nederland, maar meer op het hante-
ren van empirische evidentie bij besluitvor-
mingsprocessen in de klas en in de school.
Een verschil tussen deze twee sterk verwante
benaderingen is dat bij docentonderzoek le-
raren getraind worden in het zelf doen van
onderzoek. Bij evidence-informed decision
making leren leraren hoe om te gaan met data
zonder zelf per se onderzoek uit te voeren.
Deze benadering laat zien dat het werken
vanuit een onderzoekende houding in meer
situaties van belang is, en wellicht al wordt
toegepast, dan alleen bij het zelf uitvoeren
van onderzoek. Er kunnen dus onderzoeks-
gerelateerde activiteiten zijn, die breder dan
alleen bij onderzoek worden ingezet. Interes-
sant is dan om na te gaan welke onderzoeks-
gerelateerde activiteiten leraren nu al onder-
nemen om hun dagelijks werk uit te voeren,
te begrijpen en te verbeteren. 
Bij onderzoeksgerelateerde activiteiten
gaat het om onderzoeksmatige activiteiten
die gericht zijn op het identificeren van pro-
blemen, het opsporen van mogelijke oorza-
ken, exploreren van kansen voor het ontwik-
kelen van een oplossing, monitoren tijdens
het uitvoeren van de oplossing en evalueren
van de resultaten. Kenmerkend voor deze 
activiteiten is dat ze direct gekoppeld zijn aan
dagelijkse instructietaken door de leraar en
leerprocessen en leerresultaten bij leerlingen
(Imants & Folker, 2008). Dit soort activitei-
ten kan worden beschreven met behulp van
Van Striens regulatieve cyclus (Van Strien,
1986). Deze cyclus is een geabstraheerde
weergave van praktijkwetenschappelijk han-
delen door beroepsbeoefenaren in de sociale
sector. Integratie van deze activiteiten in de
eigen lespraktijk betekent voor een leraar dat
deze het eigen werk op een onderzoeksmatige
wijze gaat benaderen en daarmee een onder-
zoekende houding ontwikkelt, inclusief hulp
vragen en literatuur lezen (zie Figuur 1). De
aan onderzoekgerelateerde activiteiten wor-
den hierbij beschreven in termen van syste-
matische reflectie. 
Deze benadering van reflectie maakt niet
alleen gebruik van directe ervaringen, emo-
ties en persoonlijke referentiekaders, maar
probeert ook bronnen die buiten de leraar lig-
gen bij de reflectie te betrekken met als doel
de horizon of observation van leraren te ver-
breden. Deze aan Hutchins (1996, p. 52) ont-
leende en door Little (2003) gebruikte term
horizon of observation verwijst naar de ken-
merken van de leeromgeving van leraren. Bij
veel leraren is deze horizon in termen van
aanwezige leerbronnen beperkt door het wer-
ken in relatief isolement in de klas, de auto-
nomie van leraren en de afwezigheid van nor-
men en routines om te praten over de eigen
praktijk in de school (Little, 2003, 2006).
Deze beperkingen worden in de hand ge-
werkt door de urgentie van de praktijk van
alle dag, zoals ook veel huidige reflectieprak-
tijken in lerarenopleidingen en in scholen
laten zien. De neiging is daarbij sterk om
zich te beperken tot instrumentele, praktische
en persoonlijke reflecties. Men komt nauwe-
lijks toe aan substantiële reflecties, waarbij
gebruik wordt gemaakt van vakdidactische,
onderwijskundige, theoretische en maatschap-
pijkritische inzichten en onderzoeksresul-
taten (Sturm, 2003; Van Veen & Van de 
Ven, 2008; Zeichner & Tabachnich, 1991).
De veronderstelling is dus dat juist externe




te begrijpen en te verbeteren (Clift, 1991;
Luttenberg & Bergen, 2008; Van de Ven,
2009; Zeichner & Tabachnich, 1991). 
In aanvulling op de gangbare meer ge-
dragsgeoriënteerde benadering van reflectie
(Korthagen, 1999) worden in dit artikel vier
bronnen voor systematische reflectie onder-
scheiden (Earl & Katz, 2006; Imants, 2003,
2009; Little, 2003, 2006):
• Systematische reflectie is gebaseerd op
empirische evidentie: data zijn verzameld
bij leerlingen, ouders en collega’s om
beter zicht te krijgen op problemen, om
gericht oplossingen te ontwikkelen, en om
de waarde van deze oplossingen vast te
stellen.
• Systematische reflectie is intersubjectief:
individuele indrukken, persoonlijke theo-
rieën en subjectieve attributies worden be-
discussieerd met collega’s binnen en bui-
ten de school, en met de personen waar de
attributies en persoonlijke theorieën be-
trekking op hebben, bijvoorbeeld leer-
lingen.
• Systematische reflectie is ingebed in theo-
retisch verantwoorde afwegingen: per-
soonlijke theorieën over de samenhang
tussen onderwijzen en leren en attributies
die het gedrag van leerlingen moeten hel-
pen verklaren worden getoetst aan erken-
de theoretische inzichten en resultaten van
onderzoek, zoals gepresenteerd en be-
schreven in vaktijdschriften, boeken voor
de beroepsgroep, onderzoeksrapporten en
studiedagen.
• Systematische reflectie maakt eigen ver-
onderstellingen en persoonlijke theorieën
expliciet: om deze veronderstellingen en
theorieën kritisch te beschouwen vanuit
de drie hiervoor genoemde bronnen moe-
ten ze gaandeweg in de reflectie expliciet
voor het voetlicht komen.
In Figuur 1 zijn de regulatieve cyclus en de
vier elementen van systematische reflectie op
elkaar betrokken (Imants & Folker, 2008).
Van Strien spreekt van twee ‘reflexieve pau-
zes’, namelijk bij probleemanalyse/diagnose
en bij ontwikkelen van een ingreep. Hij ka-
rakteriseert deze pauzes ook wel als een
omweg: “waarin de ‘toegevoegde waarde’
van de praktizerende wetenschap zich bij uit-
stek manifesteert” Van Strien (1986, p. 26).
In dit artikel wordt ervan uitgegaan dat de
vier elementen van systematische reflectie bij
elke stap van de regulatieve cyclus op zinvolle
wijze kunnen worden toegepast. De regula-
tieve cyclus van Van Strien en kenmerken van
systematische reflectie worden als basis ge-
bruikt voor het operationaliseren van de on-
derzoeksgerelateerde activiteiten van leraren. 
2.2 Schoolorganisatorische condities
In schoolorganisatorische literatuur is veel
onderzoek aanwezig dat laat zien hoe bepa-
lend de werkplek (organisatie van het werk
van leraren en de school) kan zijn voor hoe
leraren hun werk uitoefenen, erover naden-
ken en zich verbeteren. Het huidige denken
hierover kan worden samengevat met het 
begrip professionele leergemeenschap. In re-
cente beleids- en onderzoeksliteratuur wordt




dit begrip opgevoerd als na te streven ideaal.
De professionele leergemeenschap verwijst
in zijn algemeenheid naar hechte professio-
nele relaties tussen leraren gericht op het uit-
voeren en verbeteren van hun werk en hun
eigen kwaliteit (Little, 2006), en meer speci-
fiek naar aspecten als gedeelde waarden en
doelen, collectieve aandacht en verantwoor-
delijkheid voor het leren van leerlingen, col-
lectieve en gecoördineerde pogingen om dat
leren te verbeteren, ondersteuning van het
leren van leraren en collectieve controle over
belangrijke beslissingen met betrekking tot
het curriculum. Het onderzoek laat tevens
zien hoe moeilijk professionele leergemeen-
schappen te realiseren zijn (Grodsky & Ga-
moran 2003; Little, 2006; Louis & Kruse,
1995; McLaughlin & Talbert, 2001; Verbiest,
2009). 
Ook in het kader van het versterken van
een inquiry habit of mind bij leraren door col-
laborative inquiry wordt de leergemeenschap
besproken (Earl & Katz, 2006; Katz, Earl, &
Jafaar, 2009). Earl en Katz wijzen op het be-
lang van het creëren en stimuleren van een
onderzoekscultuur, waarin besluitvorming
plaatsvindt op basis van data, en waarin lera-
ren en schoolleiders leren onderzoeksmatig
om te gaan met data, hoe deze te interpre-
teren en hierover een gezamenlijke dialoog te
voeren. Schoolleiders spelen hierbij een cru-
ciale rol, door samen data te interpreteren,
data te gebruiken als bron voor gezamenlijke
besluitvorming, structureel tijd vrij te maken
voor onderzoek, en critical friends te intro-
duceren (Hallinger & Heck, 2002; Leith-
wood & Riehl, 2003; Little, 2006; Verbiest,
2009). 
In dit artikel zal daarom aan de hand van
twee scholen die sterk van elkaar verschillen
wat betreft door leraren uitgevoerde onder-
zoeksgerelateerde activiteiten gekeken wor-
den naar hoe deze scholen verschillen in de
rol van en aansturing door de schoolleider.
De twee scholen maken deel uit van de groep
van 24 scholen uit de survey. Beide scholen
hebben deelgenomen aan een onderzoek naar
kwaliteitszorg in de school, meer in het bij-
zonder naar het functioneren van de PDCA-
cyclus (plan – do – check – act) in de scho-
len. Om de resultaten over de onderzoekende
activiteiten in deze twee scholen in het kader
van kwaliteitszorg te interpreteren wordt 
gebruik gemaakt van twee door Hofman,
Dijkstra, de Boom en Hofman (2005) onder-
scheiden perspectieven, te weten het verant-
woordingsperspectief en het ontwikkelings-
perspectief. In het eerste perspectief legt de
school het accent op de positiebepaling en
beoordeling van de school op verschillende
kwaliteitsdimensies. In het tweede perspec-
tief ligt het accent op de visie in de school dat
de school zich wil en kan ontwikkelen en
verbeteren op de kwaliteitsdimensies.
Met de PDCA-cyclus wordt binnen de
school op onderzoeksmatige wijze gewerkt
aan het verbeteren en borgen van de kwaliteit
van onderwijzen en leren. De stappen zijn het
formuleren van specifieke en meetbare doe-
len, het opstellen en uitvoeren van een plan
om deze doelen te realiseren, het verzamelen
van data om na te gaan of de doelen gereali-
seerd zijn en om op grond daarvan bij te stu-
ren, en het borgen van de resultaten van de
cyclus en het nemen van beslissingen over
vervolgacties. Het werken volgens deze cy-
clus is direct gerelateerd aan de door van
Strien beschreven regulatieve cyclus. Een be-
langrijk succesfactor om het PDCA-werken
in de dagelijkse praktijk van het onderwijs
effect te laten sorteren is de gezamenlijke in-
spanning en betrokkenheid van de schoollei-
der en de leraren (Hofman et al., 2005), zoals
hiervoor beschreven bij de onderzoekscul-
tuur in de school als leergemeenschap. Daar-
om is de analyse van het PDCA-werken in
scholen een geschikte ingang om meer te
weten te komen over de wijze waarop binnen
de school onderzoekende activiteiten door le-
raren ondersteund worden. 
3 Methode 
Het onderzoek is uitgevoerd binnen een groot
schoolbestuur voor primair onderwijs (24
scholen) in het kader van een dieptepilot
Academische basisschool.2 Het onderzoek
bestaat uit twee deelonderzoeken. Het eerste
deelonderzoek is een survey onder alle lera-
ren (n ≈ 500) binnen het schoolbestuur naar
de vraag welke onderzoeksgerelateerde acti-
viteiten leraren ondernemen in hun dagelijks




welke wijze wordt dit ondersteund door de
school?”) wordt beantwoord aan de hand van
een vergelijkende gevalsstudie in twee scho-
len.
3.1 De vragenlijst “Onderzoekende 
Activiteiten”
Uitgaande van de regulatieve cyclus van Van
Strien en kenmerken van systematische re-
flectie (Figuur 1) is een vragenlijst ontwik-
keld. In dit instrument worden aan leraren
vragen gesteld over door hen ondernomen
aan onderzoek gerelateerd activiteiten. Voor
elke stap in de cyclus zijn aan de hand van de
vier kenmerken van systematische reflectie
meerdere onderzoekende activiteiten onder-
scheiden die uitgevoerd kunnen worden tij-
dens en rond het onderwijsleerproces. Deze
activiteiten zijn geformuleerd in de vorm van
items voor een vragenlijst. Met het oog op de
validiteit zijn de items besproken met een
klankbordgroep van drie leraren uit het
schoolbestuur. Deze klankbordgroep heeft
eerst alle afzonderlijke items van commen-
taar voorzien en vervolgens het ontwerp voor
de vragenlijst als geheel doorgenomen. Dit
heeft ertoe geleid dat een aantal items zijn
geherformuleerd of verwijderd.
Vijf schalen 
De vragenlijst die is afgenomen bestaat uit 47
items verdeeld over vijf clusters (die elk een
stap van Van Striens cyclus vertegenwoor-
digen: problematiseren, diagnosticeren, plan-
nen, handelen en evalueren) met een variërend
aantal items (5 – 13). Elk item wordt ges-
coord op een 5-puntsschaal, waarbij 1 staat
voor in het geheel niet op mij van toepassing
en 5 voor volledig op mij van toepassing. De
items zijn weergegeven in Appendix 1. 
De vragenlijst is geretourneerd door 229
leraren (respons = 46%), waarvan 220 vra-
genlijsten bruikbaar bleken. De betrouwbaar-
heden van de schalen zijn weergeven in Tabel
1. De betrouwbaarheidsanalyse gaf geen aan-
leiding om items te verwijderen. Cronbachs
α varieert van 0,76 (handelen) tot 0,90 (pro-
blematiseren).
Achtergrondvariabelen
Op de vragenlijst konden leraren aangeven of
zij in hun school functioneren als opleidings-
docent in het kader van de opleidingsschool
en of hun school deelneemt aan de pilot Aca-
demische school. Verder is leraren gevraagd
naar het aantal jaren ervaring als leraar. De
verwachting is dat het functioneren als oplei-
dingsleraar, deelname aan de pilot Academi-
sche school en een hoger aantal jaren erva-
ring als leraar (ervaring > 5 jaar) samengaan
met het ondernemen van meer aan onderzoek
gerelateerde activiteiten. Voor meer dan vijf
jaar ervaring als leraar is gekozen omdat na
de eerste vijf jaar de zogenaamde inductiepe-
riode achter de rug is. Tot slot wordt er ook
van uitgegaan dat de scholen onderling ver-
schil vertonen in onderzoeksmatige activitei-
ten door de leraren. 
Om deze verwachtingen te toetsen is ge-
bruik gemaakt van multipele regressie ana-
lysen3. Bij deze analyses vormen de vijf 
concepten van Van Strien de afhankelijke va-
riabelen4. Om de scores van leraren op deze
vijf concepten te bepalen, berekenen we het
gemiddelde over alle items binnen elke con-
cept. Deelname aan de pilot Academische
school coderen wij met respectievelijk waar-
de 1 voor ‘deelname en 0 voor niet deelname;
het functioneren als opleidingsdocent code-
ren we met waarden 0 en 1 voor niet respec-
tievelijk wel. Voor het aantal jaren hebben we
eveneens een dichotomie gehanteerd, waarbij
code 0 staat voor weinig ervaring (tot 5 jaar)
en code 1 voor veel ervaring (6 jaar of meer).
Ten slotte is een zogenoemde dummyvaria-
bele geconstrueerd voor elke school in het
databestand; die dummyvariabele heeft waar-
de 1 als een leraar les geeft aan de betreffen-
de school en waarde 0 als dat niet het geval
is.
Door ontbrekende antwoorden op de vier
kenmerken resteren van de oorspronkelijke
229 leraren er nog 177 met een geldige score
op alle variabelen. Deze 177 leraren zijn ver-
spreid over de 23 scholen die in het onder-
zoek zijn betrokken. Op twee van deze scho-
len resteert na genoemde selectie slechts 1
leraar. Om te voorkomen dat in de regressie-
modellen twee dummyvariabelen voor even-
zo vele leraren worden opgenomen, hebben
we deze beide scholen (school 2 en school
23) samengevoegd en in de regressie model-






In zes scholen die ook aan de survey hebben
deelgenomen is een vergelijkende case study
uitgevoerd naar de wijze waarop met de
PDCA-cyclus wordt gewerkt. Daaruit zijn de
twee scholen geselecteerd met de hoogste en
de laagste gemiddelde scores op de vijf scha-
len van de vragenlijst. Van deze twee scholen
wordt nagegaan hoe de leraren betrokken zijn
bij de onderzoekende activiteiten in het kader
van de PDCA-cyclus en welke rol de school-
leider daarbij speelt. Dataverzameling en 
-analyse zijn uitgevoerd rond een aantal fac-
toren die in het onderzoek door Hofman et al.
(2005) van belang zijn gebleken voor het ef-
fectief inrichten van kwaliteitszorg, te weten:
• Wie zijn betrokken bij kwaliteitszorg, en
hoe (schoolleiding, leraren, bestuur)?
• Welke ontwikkelpunten komen aan de
orde; wat is de relatie met het schoolplan?
• Hoe wordt specifiek en concreet met de
PDCA-cyclus gewerkt in school en klas?
• Hoe wordt PDCA werken gewaardeerd in
school; wat werkt beter met PDCA?
• Welke actiepunten voor PDCA-werken
worden genoemd voor 2008/-09?
• Welke verwachtingen / wensen leven in de
school voor bijdrage / steun bestuur?
In elke school zijn de documenten verzameld
die betrekking hebben op de kwaliteitszorg in
het schooljaar waar het onderzoek op is ge-
richt (2007/’08). Deze documenten zijn ge-
analyseerd op inhoudelijke en methodische
aspecten van het werken met de PDCA-cyclus.
Mede op basis van de documentanalyse
zijn in elke school drie interviews afgeno-
men. Twee interviews zijn afgenomen met de
schoolleiding aan het begin en het eind van
een schooljaar waarin met de PDCA-cyclus
is gewerkt. Het derde interview is afgenomen
bij het team en wel korte tijd na het eerste in-
terview met de schoolleiding. Vragen voor de
schoolleiding gaan over de keuze van ont-
wikkelpunten, PDCA werken, de relatie met
het bestuur en de deelname van het team.
Vragen voor de teams gaan over keuze van en
bekendheid met ontwikkelpunten, bekend-
heid met PDCA-werken in school, betrok-
kenheid daarbij, en relatie met het bestuur.
Gevraagd wordt bij al deze zaken naar 
geschreven evidentie, activiteiten in de prak-
tijk, betrokkenheid en ervaringen. Voor elke
school zijn schoolrapportages samengesteld
en deze zijn teruggekoppeld naar de be-




Leraren behalen relatief hoge score op de vijf
schalen voor de meting van aan onderzoek
gerealteerde activiteiten (gemiddelde scores
op de schalen variëren van 3,5 tot 4). Gemid-
delde scores moeten geïnterpreteerd worden
in termen van hoger of lager dan andere scha-
len. Scores op de schalen geven geen positie
weer op een genormeerde dimensie en druk-
ken geen absolute evaluatieve waarde uit in
de zin van hoog of laag.
De resultaten van de vijf schalen zijn
weergeven in Tabel 1. In hun eigen waarne-
ming vertonen leraren relatief veel aan on-
derzoek gerelateerde activiteiten gedurende
instructie en begeleiding van hun leerlingen
in de klas (handelen). De laagste gemiddelde
score voor aan onderzoek gerelateerde acti-
viteiten zijn gekoppeld aan planning van 
instructie en begeleiding. Problematiseren,
Tabel 1




diagnosticeren, en evalueren scoren daar 
tussen.
Vergelijking van de scores op de vijf scha-
len voor afzonderlijke items levert betekenis-
volle resultaten op. Het blijkt dat specifieke
items op de vijf schalen hoge scores laten
zien (Appendix 1). Deze items gaan over de
volgende onderwerpen:
• Consulteren van collega’s, vragen van in-
formatie aan collega’s, experimenteren
met ideeën van collega’s (diagnosticeren,
plannen en evalueren);
• Verbeteren van instructie in de eigen klas
voor eigen leerlingen (handelen);
• Uitgaan van toetsresultaten van leerlingen
(diagnosticeren), en
• Legitimeren van beslissingen (plannen).
Een uitzondering op deze uitkomsten is het
consulteren van collega’s gedurende de uit-
voering van instructie en begeleiding (stap 4,
handelen). Bij handelen rapporteren leraren
relatief lage scores op het consulteren van
collega’s. Andere specifieke items vertonen
lage scores op de vijf schalen (zie Appendix
1). De onderwerpen van deze items zijn:
• Toepassen van onderzoeksresultaten, ver-
gelijken van eigen praktijken met eviden-
ce based methoden (diagnosticeren, plan-
nen);
• Lezen en gebruiken van vakliteratuur
(diangosticeren, plannen), en
• Bediscussiëren van gevestigde routines en
vanzelfsprekende praktijken (evalueren).
De uitkomsten van de regressieanalyses voor
de invloed van deelname aan de pilot Acade-
mische school, opleidingsdocent, ervaring en
school op de vijf schalen zijn weergegeven in
Tabel 2.
Uit Tabel 2 blijkt dat op twee van de vijf
schalen (problematiseren en plannen) de le-
raren uit scholen die deelnemen aan de pilot
Academische school significant hoger scoren
dan leraren uit scholen die niet aan de pilot
deelnemen. Leraren met meer dan vijf jaar
ervaring scoren hoger op problematiseren en
analyseren. Het functioneren als opleidings-
docent leidt niet tot hogere scores op de vijf
schalen. Voor het vertonen van aan onder-
zoek gerelateerde activiteiten door leraren
maakt het veel verschil in welke school de le-
raar werkt. De resultaten per school vertonen
aanzienlijke verschillen op de vijf schalen. 
4.2 Ondersteuning door de school
Van de zes scholen die deelnamen aan het
onderzoek naar PDCA-werken zijn scholen
11 en 12 uit de totale groep van scholen ge-
selecteerd voor nadere analyse. Als crite-
rium voor selectie zijn de B-waarden geno-
men uit de regressieanalysen voor de vijf
schalen. School 12 vertoont van de zes
scholen de kleinste negatieve B-waarden en
scoort het hoogst op de vijf schalen. Op drie
van de vijf schalen is het verschil met de cri-
teriumschool niet significant. School 11 ver-
toont van de zes scholen de grootste nega-
tieve B-waarden en scoort daarmee het
laagst op de vijf scholen. Op alle vijf scha-
len is het verschil met de criteriumschool
significant (p = 0,001).
Alle scholen die vallen onder het school-
bestuur hebben van het bestuur procedures en
Tabel 2




instrumenten aangereikt gekregen om PDCA
te werken. Het onderzoek in de zes scholen
laat zien dat scholen heel verschillend om-
gaan met deze procedures en instrumenten.
De twee geselecteerde cases worden beschre-




De schoolleiding maakt een keuze voor twee
speerpunten in het schoolplan die volgens de
PDCA-cyclus worden uitgewerkt. Kwali-
teitszorg wordt daarmee op de agenda ge-
plaatst binnen de school. De teamleden en 
de specialisten binnen het team hebben een
actieve inbreng in het werk aan deze speer-
punten. 
Ontwikkelpunten
De twee speerpunten nemen een centrale
plaats in binnen het schoolplan. Het gaat om
een algemeen punt van schoolontwikkeling
(verder af van dagelijkse praktijk leraren), en
een algemeen pedagogisch punt (direct ge-
relateerd aan dagelijks werk leraren). 
PDCA-werken 
De schoolleiding heeft het plan voor PDCA-
werken uitgewerkt. Het team is goed op de
hoogte van dit plan. Toch werkt het team nog
niet consequent volgens het plan, het is nog
geen attitude. Individuele leraren passen de
PDCA-aanpak wel toe op hun eigen werk,
maar ze doen dit zonder een en ander schrif-
telijk vast te leggen. Mede daardoor krijgen
Check en Act weinig aandacht. In het plan
zijn doelen in algemene termen geformuleerd
(niet ‘SMART’). Er wordt wel uitgevoerd
(Do), maar er is een beperkte koppeling aan
de doelen in het plan. Er vindt wel een check
plaats op de vraag of de procedure is ge-
volgd, maar niet op de vraag of de doelen zijn
gehaald. De borging en besluitvorming over
vervolgacties krijgen in het verlengde hier-
van geen gestalte.
Waardering en effect 
Teamleden en schoolleider waarderen
PDCA-werken positief, het maakt mensen
kritisch. PDCA-werken stimuleert kennis-
deling binnen het team. Echter, PDCA-werken
kost veel tijd, en expliciet gebruik is gewenst.
Actiepunt 
Als actiepunt wordt bewustwording van
teamleden genoemd voor het herkennen van
mogelijkheden voor gebruik in de eigen klas.
Wens bestuur 
Als positieve inbreng van het bestuur worden
genoemd de studiedagen en de ondersteuning
bij het verzamelen van documenten. Het be-
stuur zou zelf een veel sterkere voorbeeldrol
kunnen vervullen, en concrete handreikingen
bieden voor implementatie.
4.4 School 11 
Betrokkenheid 
De schoolleiding maakt plannen en de plan-
ning voor uitvoering. De leraren signaleren in
hun eigen praktijk problemen, ze leggen een
sterke gerichtheid aan de dag op hun eigen
leerlingen. In de school ligt een sterke nadruk
op de hectiek van alledag. In het verlengde
hiervan heeft de schoolleiding de formulieren
van het bestuur voor PDCA-werken inge-
vuld. Dit wordt gezien als een formele ver-
plichting voor de schoolleiding vanuit het 
bestuur. Het team is wel op de hoogte van 
de formulieren die door de schoolleiding zijn
ingevuld.
Ontwikkelpunten 
De schoolleiding heeft alle actiepunten voor
het betreffende schooljaar (22) in de formu-
lieren voor het bestuur vermeld, zonder vol-
ledige PDCA-uitwerking. Deels zijn de actie-
punten eigen keuzes, deels zijn het punten
die door de schoolleiding worden waargeno-
men als verplicht opgelegd door bestuur of
overheid.
PDCA-werken 
Ondanks de vele vergaderingen herkent het
team PDCA-werken niet in de eigen praktijk.
Het team kan geen punten benoemen waarop
een check plaatsvindt.
Waardering en effect 
De schoolleiding vindt het PDCA-werken lo-




een keurslijf ter controle door het bestuur.
Het team is positief over de stappen, als het
geen extra tijd kost.
Actiepunt 
In deze school zijn geen actiepunten be-
noemd om PDCA-werken te versterken. Er
wordt een grote afstand ervaren tot de dage-
lijkse praktijk.
Wens bestuur 
De grootste wens vanuit de school aan het
bestuur is om de school te bezoeken, en aan-
dacht te tonen voor de dagelijkse processen
in de school.
Samenvattend, in school 12 werken de
schoolleiding en leraren expliciet met de
PDCA-cyclus in het kader van kwaliteits-
zorg, en geven de leraren via de vragenlijst
aan veel onderzoeksgerichte activiteiten te
ondernemen. In school 11 schermt de school-
leiding de leraren af van het werken met een
PDCA-cyclus, en geven de leraren aan signi-
ficant minder onderzoeksgerichte activiteiten
te ondernemen. Dit resultaat suggereert dat
een duidelijk uitgezet en samen uitgevoerd
onderwijs- en kwaliteitsbeleid de onder-
zoeksgerelateerde activiteiten van leraren 
stimuleert. 
5 Discussie en conclusies
In dit onderzoek stond allereerst de vraag
centraal welke aan onderzoek gerelateerde
activiteiten leraren uitvoeren in hun dagelijks
werk. Deze activiteiten waren met toepassing
van vier externe reflectiebronnen geopera-
tionaliseerd in vijf schalen op basis van Van
Striens regulatieve cyclus: problematiseren,
diagnosticeren, plannen, handelen en eva-
lueren. Op grond van de resultaten van de
survey kan geconcludeerd worden dat leraren
in hun eigen waarneming veel onderzoeks-
gerelateerde activiteiten ondernemen tijdens
alle fasen, met de laagste scores tijdens het
plannen. De scores op de afzonderlijke items
laten zien dat van de karakteristieken van 
kritische reflectie toetsing aan onderwijs-
kundige / pedagogische / didactische inzich-
ten (theorie, vakliteratuur) en aan resultaten
van onderzoek het minste voorkomt onder
deze leraren. Ze rapporteren hoge scores op
het consulteren van collega’s en het gebrui-
ken van ideeën van collega’s, maar geduren-
de de uitvoering van instructie en begeleiding
komt het consulteren van collega’s weinig
voor. Aan onderzoek gerelateerde activiteiten
spelen een belangrijk rol bij het legitimeren
van beslissingen. Een minder grote rol spelen
ze bij het bediscussiëren van routines en van-
zelfsprekende praktijken. 
In termen van de in dit artikel beschreven
vier externe bronnen van reflectie kan wor-
den geconcludeerd dat deze leraren wel ge-
bruik maken van de mogelijkheden van het
consulteren van collega’s en de data die in
hun dagelijks bereik liggen (leerlingen),
maar veel minder van theoretische inzichten,
literatuur, etc. Dit doet vermoeden dat hun
eigen kennis zich vooral ontwikkelt door het
lesgeven en het werken met leerlingen en col-
lega’s, maar dat er veel minder gebruik wordt
gemaakt van bronnen daarbuiten. 
De analyse van de relatie met achter-
grondvariabelen laat zien dat participeren in
een dieptepilot Academische school positief
samenhangt met de onderzoekende activitei-
ten door leraren in de school. Dit betekent
niet noodzakelijk dat deelname aan de pilot
onderzoekende activiteiten heeft gestimu-
leerd. Het is ook mogelijk dat juist in die
scholen die ervoor kiezen om deel te nemen
aan de pilot leraren in vergelijking met andere
scholen veel aan onderzoek gerelateerde 
activiteiten vertonen. Er is geen verband ge-
vonden tussen het functioneren als oplei-
dingsdocent in de school en onderzoekende
activiteiten. Deze bevinding moet met voor-
zichtigheid worden geïnterpreteerd, omdat
het aantal opleidingsdocenten (n = 6) laag
was. Zoals verwacht scoren leraren met meer
dan vijf jaar ervaring hoger op onderzoeken-
de activiteiten dan beginnende leraren.
Duidelijke aanwijzingen zijn gevonden
dat de school er toe doet bij het ondernemen
van onderzoekende activiteiten door leraren.
Scholen blijken onderling sterk te verschillen
in scores van hun leraren op de vijf schalen
voor onderzoekende activiteiten. Voorzich-
tige aanwijzingen voor hoe deze verschillen
gestalte krijgen binnen scholen zijn gevon-




PDCA-werken. In de school met de hoogste
scores op de vijf schalen voert de schoollei-
ding gericht onderwijsbeleid. De schoollei-
ding neemt daarin eigen initiatieven en daar-
naast betrekt deze schoolleiding het team bij
het PDCA-werken. Teamleden leveren een
actieve bijdrage en gezocht wordt naar de
aansluiting op het werk met leerlingen in de
klas. In onderzoekstermen is het PDCA-wer-
ken nog weinig specifiek en concreet, maar
er wordt vooruitgang geboekt. Concrete ver-
wachtingen worden uitgesproken naar het
schoolbestuur om het eigen werk te facilite-
ren. In de school met de laagste scores komt
de keuze van onderwerpen voor school-
ontwikkeling tot stand los van PDCA-
werken. Er worden geen speerpunten geko-
zen. De schoolleiding schermt het team af
van PDCA-werken. Het team kan geen pun-
ten noemen waarop concreet vorderingen
worden vastgesteld. PDCA-werken vindt
plaats door de schoolleider via het invullen
van de formulieren voor het bestuur. Van het
bestuur wordt eerder morele ondersteuning
en aandacht voor de problemen in de school
verwacht. In termen van het door Hofman 
et al. (2005) beschreven onderscheid tussen
een ontwikkelingsperspectief en verantwoor-
dingsperspectief kan de hoog scorende
school getypeerd worden als een school die
werkt vanuit het ontwikkelingsperspectief en
de laag scorende school als een school die
werkt vanuit het verantwoordingsperspectief.
De in dit onderzoek gevonden hoge scores
op onderzoeksgerelateerde activiteiten in hun
dagelijks werk geven aan dat leraren in hun
eigen waarneming veel van deze activiteiten
ondernemen. Dit gegeven werd ook aan-
getroffen in het onderzoek van Ledoux et al.
(2009). In dit onderzoek zijn echter naast de
zelfrapportages van leraren ook de percepties
van externe experts, zoals de inspectie en 
medewerkers van het Cito, meegenomen.
Deze externe deskundigen waren minder po-
sitief dan de leraren zelf. Leraren zouden niet
altijd doorzien wat ze uit hun gegevens kun-
nen halen. Hierin zou ook de verklaring voor
het verschil in benadering liggen tussen lera-
ren en externe deskundigen, namelijk dat 
leraren niet altijd weten wat er nog meer 
mogelijk is en sneller tevreden zijn over de
gevonden resultaten en conclusies. Anders
gezegd, de in de huidige studie gevonden 
resultaten kunnen als volgt worden gezien: de
leraren in deze studie beschikken over een on-
derzoeksgerichte houding in die zin dat ze een
positieve houding hebben ten aanzien van on-
derzoeksgerelateerde activiteiten, maar dit
geeft niet aan of de onderzoeksgerelateerde
activiteiten op voldoende niveau worden uit-
gevoerd of dat daar nog verbetering nodig is.
In dit kader zou het zinvol zijn om bij 
professionalisering leraren te trainen in de
specifieke vaardigheden van het werken met
evidence-informed decision making. Zoals al
aangegeven is dit een andere benadering dan
het trainen van leraren in het doen van onder-
zoek. Het accent ligt meer op het ontdekken
van mogelijke data, het kunnen waarderen
van de waarde van die data en de professio-
nele dialoog aan kunnen gaan om de implica-
ties van de gevonden data te bepalen. 
Met betrekking tot het organiseren van die
professionele dialoog lijkt een cruciale rol te
zijn weggelegd voor de schoolleider. Eerder
aangehaald onderzoek over professionele
leergemeenschappen laat zien dat een derge-
lijke gemeenschap moeilijk in de praktijk is
te realiseren. Daarvoor is nodig dat leraren en
schoolleiding een zelfde onderzoeksgerichte
houding hebben (Earl & Katz, 2006) en een
gedeelde visie. Ook moet men beschikken
over vaardigheden om een professionele dia-
loog te voeren. In de school moet een cultuur
van vertrouwen heersen (Little, 2006). En
misschien het meest relevante is, zoals Krüger
(2007) suggereert, dat leraren eigenaarschap
ervaren en dat hun interpretaties en bijdragen
serieus worden genomen. Hiermee zou een
significante bijdrage kunnen worden geleverd
aan schoolontwikkeling en het verbeteren
van het eigen onderwijs.
Noten
1 In Nederlandstalige publicaties worden 
grotendeels vergelijke termen gehanteerd.
Geijsel en Krüger (2005) spreken over data-
feedback en Ledoux et al (2009) over op-
brengstgericht en meetgestuurd werken.
2 Contactgegevens en verwijzingen kunnen





3 Met deze techniek is het mogelijk om de sa-
menhang te bestuderen tussen bijvoorbeeld
wel/niet deelname aan de pilot en ‘proble-
matiseren’, zodanig dat die samenhang niet
wordt vertroebeld door de overige leraar-
kenmerken, die op hun beurt kunnen samen-
hangen met zowel ‘problematiseren’ als met
deelname aan de pilot. Omdat wij de vier ken-
merken als categorische variabelen behande-
len is de multipele regressie analyse die wij
toepassen equivalent aan een variantie-
analyse (ANOVA) met vier factoren, waarin
enkel hoofdeffecten een rol spelen.
4 We voeren vijf afzonderlijke regressie analy-
sen uit, voor elk concept één. Omdat we de-
zelfde set onafhankelijke variabelen opnemen
in elke analyse en geen restricties daaraan
opleggen, zijn de geschatte regressie effec-
ten en standaardfouten identiek aan die van
één multivariate analyse waarin de vijf con-
cepten simultaan zouden worden geanaly-
seerd.
5 Het effect van school dat is weergeven betreft
het verschil tussen de hoogst scorende
school (dat is voor alle concepten school 5,
welke daarom als criteriumschool is geno-
men) en de laagst scorende school, welke
verschilt per concept. De effecten van alle
schooldummies zijn gezamenlijk significant
voor elk van de vijf concepten (p = 0,001).
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Abstract
Research-related activities 
in teachers’ daily work 
The focus of this article is on the research-related
activities that primary school teachers conduct in
their daily work. Furthermore, the school support
for these activities is examined. The research-
related activities were operationalized on basis of
Van Strien’s research cycle and characteristics of
systematic reflection. Data has been collected
with a survey (n = 220) and a comparative case
study in two schools. The results show that 
teachers in their perceptions conduct many 
research-related activities, though strong diffe-
rences were found between schools. The case
study of the two schools shows an explicit and
collectively conducted school policy with a focus
on evidence-informed decision-making to be po-





Vragenlijst “Aan onderzoek gerelateerde activiteiten” na betrouwbaarheidsanalyses
287
PEDAGOGISCHE
STUDIËN
